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新しい同僚 と の出会いか ら は じ ま るチーム形成アプ口ーチの在り 方
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本研究は， 新 しい同僚と の出会いの時期における チーム形成アプロ ーチの実践的な検証
である。 人間関係形成を重点に据えたチーム形成アフ。ロ ーチに よ っ て， 緩やかな 目 標の共
有化を経て， 相互依存的なチームに発達する l つの流れを検証 した。 特に， 人間関係形成
に よ っ てチーム と しての共有部分が拡大する こ と ， その共有部分こ そが緩やかな 目 標の共
有化を 図 る上で重要である こ と が明 ら かに な っ た。
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1 問題の所在
複雑化する 教育課題を解決 し， 義務教育 9 年間
の学びを生み出すために， 小中連携の推進が必要
と されてい る 。
西川 (2011 ) は小中連携の取 り 組みでまず変わ
るべき なのは教師であ る と 述べ， 教師の学びを重
視 した。 小中教員が互いに要望ばか り を押 し付け
合 う のではな く ， 互いの知見を学び合い， 共有 し，
総動員 して教育課題の解決に臨む姿勢を持つこ と
が重要であ る と し 、 う 考え を示 した。
しか し， 近年盛んに行われている小中連携は ト
ッ プρダウ ン型が主流で、あ り ， 教師の主体的な学び
が少ない状況があ る。 さ ら に言えば， 小中学校が
組織 と しての集合体を 目 指 して も ， その要素であ
る 教員が小中の垣根を越えて 「チーム」 に な っ て
いなければ形骸化 した連携になっ て しま う だろ う 。
小中教員が， 互いを同 じ教育課題を持つ 「同僚j
と 認め， 校種を越えて連携する 「チーム」 と な り ，
異校種の教育活動やその活動における知見を 「新
しい同僚j か ら 獲得する こ と を 目 的 と した と き こ
そ充実 した小中連携の実現が期待される も の だ と
筆者は考えてい る。
単に小中連携を謡 う だけではな く ， 小中教員の
同僚性の構築に注 目 し研究する こ と は喫緊の課題
である。
ま た， 間 じ職場内において も 同様の乱題があ る。
同 じ学校の 中 で さ え， 互いを 「同僚」 と 認め， 連
携する 「チームj に成 り 得ていない こ と が多い。
特に， 現場を離れて長期研修に赴いた同僚が新 し
い知見 と 実践意欲に溢れて帰っ て き た と き ， かつ
ての仲間は， その同僚が始め る 実践に困惑 し， ま る
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で異邦人であ る かの よ う な印象を持つ こ と があ る。
その意味では， こ こ でも 「新 しい同僚J が存在す
る こ と になる。 研修中 に獲得 した学びを共有 し，
実践 してい く ためのチーム形成アプロ ーチの在 り
方も 同様に問われている。
チーム形成の観点か ら 見 る と ， 手掛哉マネジメ ン
ト では 目 標の共有化か ら露出哉の協働性を向上 させ
る こ と が主流である。 しか し ト ッ フ。ダ ウ ン型 に よ
る 共有で、は組織構成員の主体性の低下につなが るO
そ こ でボ ト ムア ッ フ。型 ミ ドノレア ッ プダ ウ ン型に
も 注 目 されるが， そ こ では職員聞の 日 頃の コ ミ ュ
ニケーシ ョ ンが重要になっ て く る。 だが実際には，
コ ミ ュ ニケーシ ョ ン上の困難， すなわち職員間の
人間関係形成の在 り 方に も課題がある。
特に小中連携のス タ ー ト 期 においては， 互いの
学校は別世界であ り ， 既知の教員 も ほ と ん どいな
い と いっ た状況も考え られる。 その 「新 しい同僚
と の出会いの時期」 において， いかに人間関係を
重視 したチーム形成を してい く こ と ができ る のか
研究 したい。
人間関係の重視は当然の こ と の よ う に思 え る か
も しれない。 し か し， その部分を根本的な問題で
あ る と しつつ も手を こ ま ねいて き た よ う な状況も
あ る。 あ えてその部分を課題 と し， よ り 現実に即
した研究に したい と 考えている。
本研究の 目 的は， 新 しい同僚 と の出会いにおけ
る チ}ム形成アプロ ーチの実践的な検証であ る。
初対面の教員同士が， 提案授業の打ち合わせを通
し， 人間関係形成， 目 標の共有化を経て， どの よ
う にチーム形成 してい く のかを検証 し， アプロ ー
チの 1 つの在 り 方 と して提案する も のである。
2 研究仮説
研究仮説は次の通 り であ る。
人 間 関係形成 を重点 に据えたチーム形成 ア プ
ロ ーチ に よ って， 緩やかに 目 標の共有化ができ ，
相互依存的なチームに発達させる こ と ができ る。
こ の仮説は， 目 標の共有化か ら組織力 を高め る
考え方 と は異な り ， その前段階 と しての人間関係
形成をアプロ ーチの重点に据えている。 チーム内
で共有でき る部分を拡大 し， 緩やかに 目 標 を共有
化 しなが ら ， 相互依存的なチームを形成 し よ う と
す る も のである。
(1) 相互依存的なチーム について
中村 (2010) は， 相互依存性について 「ある 人の
行動が他の人の行動に影響 し合 う 程度である。 」 と
述べ， 相互依存性が低い と 個別的な取 り 組みにな
る と 述べている。 さ ら に相互依存性の 「質j につ
いては 「促進的 と 妨害的j が あ る と し， I促進的な
相互依存状況を持つほ ど協力行動が増え， チーム
の生産性が高ま る j と 指摘 している。
本研究における相互依存的なチーム と は， 相互
依存性が 高 く ， 促進的なチーム を指す。 個 々 の所
属感が高 く ， 相互的支援が生まれた状態で活動を
推進する チーム形成を 目 指すこ と にする。
(2) 人間関係形成について
中村は， 人間関係の発達段階におけ る 4 つの懸
念 (気がか り ) を想定 し， その懸念の解消に よ っ て
チームが発達 してい く と 考えている。 (表 1)
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中村に よれば 4 つの懸念 と は， ①受容懸念 ( 自
分はこ のチーム に受け入れ られている か と い う 不
安感) ， ②データ 流動的表出懸念 ( 自 分の考えや思
い， 気持ち を 自 由 に話 してはいけないのでは と い
う 心配) ， ③ 目 標形成懸念 (動機が高ま ら ない， 目
標が押 し付け られた と 感 じ る こ と ) ， ④社会的統制
懸念 ( 自 分が与えたい と 感 じている影響 を与 え ら
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れない， 影響を与えてい る と 感 じ ら ないこ と ) であ
る と している。 こ の観点か ら， 人間 関係形成並び
にチームの発達について検証する こ と にする。
懸念解消の手立て と して， 肯定的フ ィ ー ドパ ッ
ク と 自 己開示が考え られる。 特に 自 己開示には返
報性があ り ， 榎本 (1997) は 「 自 己の内面を打ち明
け る と 相手か ら も その レベノレに応 じた 自 己開示が
返っ て く る J と 述べてい る。 こ れ ら の手立てに よ
っ て懸念を解消 し易い状況を創出 してい く 。
(3) 緩やかな 目 標の共有化について
北上 (2011) は， 具体的な 目 標の共有化の在 り 方
について， 目 的や手町哉活動の方向 を示す も の を ビ
ジ ョ ン と 定義づけて論 じている。 そ こ には， I教職
員一人一人も 自 ら の ビジ ョ ンを持つ存在なので、あ
るJ と し， IW共有 ビジ ョ ン』 は， そ う した個人の
ビジ ョ ン と 結びついてい る も ので、あ り ， それ ら を
統合する も ので、あっ ては じめて共有の ビジ ョ ン と
な るj と 述べ 教職員一人一人の個人的 ビジ ョ ン
が結びつ く こ と を重視 している。 本研究において
も課題， 共有 されるべき ビジ ョ ンを固持し， 一方
的に提案する のではな く ， 参加者全員の個人的な
目 標の共有， 統合を行っ てい く 。 本研究では， こ
れを緩やかな 目 標の共有化 と 定義づけ る。
しか し筆者は， 教員がいつで、 も個人的な ビジ ョ
ンを持ち合わせている わけで、はない と 考えている。
特に小中連携の初期段階においては校種間連携の
意義を感 じていない教員 も想定 される。 ま た， こ
の よ う な状況では③ 目 標形成懸念が生 じ， 何をす
べき かわから な く な り チームの活動に無関心にな
る こ と も あ り 得る。 共有 してい く ための基礎 と な
る課題や実践の提案が用意される こ と で， 個々 の
教員が個人的 ビジ ョ ンを認識 し， 統合する 目標を
創出する こ と に繋が る と 考えている。
以上の一連の流れを 本研究の ア プ ロ ーチ と し
て， 仮説の検証を行 う 。
3 実践
実践 と して， 筆者が初対面の教員を対象に持ち
込み授業を提案する。 その打ち合わせを通 して ど
の よ う にチーム形成 してい く のか検証を行 う 。
まず， 筆者が対象者の授業を参観する こ と に よ
っ てチーム 内で共有で、き る話題を増や し， 授業に
対する肯定的な フ ィ ー ドパ ッ ク か ら 打ち合わせを
ス タ ー ト する こ と で 4 つの懸念の解消 を順次進め
る。 次に筆者が共有 したい執喧， 目 標及。寝業内
容について 自 己開示を交えなが ら提案 し， 目 標の
共有化が どの よ う に行われてい く のか， 最終的に
ど う チーム形成 さ れていっ たのか検証するO
山形県内 X 小中学校 (小中併設校) において，
筆者の依頼に よ る提案授業を行っ たo 担当教員は
X 小中学校の数学教師 A で， 筆者 と は初対面であ
る 。 提案授業の内容は， 異学年合同学級 (中学 1
年 12 名 と 中学 2 年 10 名 ) に よ る数学の授業であ る。
教員 A に と っ て斬新な提案で、あ り ， 筆者， x 小中
学校共に実際に授業する のは初めてである。
以下は， 筆者が提案授業の 1 週間前に打ち合わ
せをする ために訪問 した時の様子であ る。
2012 年 1 月 13 日 に担当教員 A を訪問 した。 筆者が X 小中学
校を訪問するのはこれが初回である。
まず筆者は担当教員 A の行 う 中学校 1 学年， 2 学年の数学の
授業を 1 時間ずつ参観した。 その後援期受業の打ち合わせを
45 分間行った。 参加者は筆者と 担当教員 A の 2 人だけである。
打ち合わせの概要は以下の通 り であった。
0 分~互いの 自 己紹介。 筆者から教員 A の授業について肯定
的に感想を述べる。
l 分~感i慢を契機に教員 A は X 小中学校における教員 A の生
f走観， 授業観について述べる。
8 分~筆者が提案授業の 目 的， 課題を 自 己の砥想とする学校
像、 ( 自 己開示) を交えなが ら述べる。
12 分~教員 A は 自 分の実践について話す。 筆者は教員 A の授
業 と 関連させて肯定的に反応する。
15 分~筆者は さ ら に提案を続ける。 対 して教員 A は複式学級
についての思い， 前任校での実践， 大学院で学ぶこ と ，
小中連携に対する考えな ど 自 分 自 身の話( 自 己開示) を
展開する。 筆者は同意を示 しなが ら提案を続ける。
34 分~筆者が実践の具体的な内容について切 り 出す。 教員 A
は提案に対する質問， 同調が増える。
37 分~教員 A か ら提案授業の回数を 2 田に増やす提案や， 事
後研究会の設定の申 し出がある。
44 分~老短期1入室する。 教員 A は教頭に提案授業を評価 して
いる発言をする。 その後， 打ち合わせが終了する。
翌週， 2012 年 1 月 20 日 に 2 度 目 の訪問を し， 異学年合同学
級での数学の授業を提案 した。 その後事後研究会を行っ た。
4 考察
(1) 人間関系形成について
打ち合わせの前後で比較する と ， 筆者 と 担当教
員 A で構成 される チームの様相に変化が見 られた。
打ち合わせの開始後 5 分間 と 終了前 5 分間の様
子 を比較 してみる と ， 会話の様相に大き な変化が
見 られた。 話者の交代の回数と その際の聞の時間
を比較 した と こ ろ， 開始後 5 分間では 4 回， 平均
3 秒費や してい る のに対 し， 終了前 5 分間では 15
凪 平均 O. 9 秒で、あ っ たO 話す声の音量， 音程に
ついて も 開始後 5 分間 よ り 終了前 5 分間の方が上
昇 している。 こ れは， 2 人の会話が活発， 円滑に
な っ ていた こ と を示唆する も のであ る。
上述の変化について， 懸念の解消に焦点をあて
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て次の よ う に分析 した。
①受容懸念 と ②デー タ 流動的表出懸念につい
ては， 打ち合わせ開始時の話者の交代回数の少な
さ ， 声の音量の小 さ さ で出現 してい る。 初対面 と
い う こ と も あ り ， 双方話 し に く い状況があ っ たo
そ こ で筆者は， 担当教員 A の授業について肯定的
に感想を述べた。 そ こ か ら続 く 形で教員 A が話を
始めた。
こ の段階では両者の話題が食い違 う こ と が多
かっ たo 例えば， 筆者が授業づ く り の観点か ら授
業参観の感想を述べてい る の に対 して， 教員 A は
X 小中学校の生徒観について話 し出 してい る。 筆
者の話題の 中か ら 自 分の考えや経験を述べる こ と
ができそ う な部分 ( こ の場合は生徒の4菜子) を ヒ。 ツ
ク ア ッ フ。 し， 自 分 自 身の視点か ら話を している。
こ の よ う なや り と り は開始後 34 分ま で続いてい
る。 こ の間， 両者が全 く 同 じ議論に立 っ て話 し合
う 状態はほ と ん ど見 られず， 相手の話題の中 か ら
自 己開示でき る 共通点を探 し話 した り ， 受容的フ
ィ ー ドパ ッ ク を行いなが ら共感を示 した り する こ
と に努めている。 こ の働き かけが互いの受容感を
生み， 自 分の考えを 自 由 に表出でき る環境を徐々
に形成 しなが ら ， ①受容懸念 と ②データ流動的表
出懸念の解消に向かわせた と 考え られる。
逆に こ の解消 に至 る ま で， 筆者の提案について
の直接的な フ ィ ー ド、パ ッ ク を得る こ と はでき なか
っ た。 こ の こ と か ら ， チーム形成の初期の段階で
は， 提案や 目 標の共有か ら始め る のではな く ， 自
己開示 し易い話題を提供 し， 互いに 自 分の考えや
経験を述べ る と 共に， それに対する受容的フ ィ ー
ドパ ッ ク を提供 しなが ら共有 してい く こ と か ら ア
ブロ ーチする こ と が先決であ る と 言える。
③ 目 標形成懸念は次項で詳 し く 述べ る こ と に
す る が， こ こ ま での段階を経る と ， 2 人の会話は
かな り 活性化 している (開始後 34 分) 。 こ の時点で
教員 A は， こ こ ま での筆者の提案， 働 き かけ， 目
標の共有に よ っ て共感を示す回数が増加 し， 実施
回数の増加を提案 した り ， 自 ら協力 を 申 し出た り
している。 こ れは④社会的統制懸念が解消 さ れ，
チーム に対する 自 分の影響力 を認識 し， チーム の
一員 と して提案する こ と ができ ている状態であ る。
ま た， 教員 A のその態度が， 筆者の懸念の解消 も
支援 し， 筆者か ら の さ ら に具体的な提案， 要求を
可能に さ せている。
これはチームの一員 と しての認識や， 互いの働
き かけ に よ る議論の促進が発生 している状態だと
考え られる。 所属感が生まれ， 互いの言動が互い
を支援 し， チーム全体の活動を推進 してい る。 仮
説に挙げた相互依存的なチームに発達 した状態 と
言 え る 。
人 間 関係形成に重点 を据えたチー ム形成ア プ
ロ ーチに よ っ て相互依存的なチームへ と 発達 さ せ
る ， 1 つの流れを明 ら かにする こ と がで き た。
(2) 目 標の共有化について
打ち合わせ開始 8 分後， 筆者が提案授業の 目 標，
内容について提案 したが， これに対する直接的な
意見， フ ィ ー ド、パ ッ ク はほ と ん ど無かっ た。 こ の
段階では双方 と も①受容懸念 と ②データ 流動的表
出懸念を抱いた状態であ り ， 自 分の考えや思い，
気持ち を 自 由 に話 して はいけないのでは と い う 心
配が あ っ た。 こ の状態では， た と え互いの 目 標に
対 する 「ずれJ が生 じても， 共有， 受 け入れは難
しい。 その段階での提案はあま り 意義がないばか
り か， 押 し付けに変わる 可能性を苧んでいる。
し か し今回の打ち合わせの場合， 提案内容に限
らず， 互いの経験や考え方な ど様々 な こ と につい
て共有 してい っ た。 筆者の生徒観， 教師観につい
て述べる と こ ろか ら互いの 自 己開示が始ま り ， 双
方の共感を生むに至っ ている。 そ の こ と で， チー
ムで、実践する 内容の共有だけ に留ま っ た， 狭い共
有ではな く ， チーム と して経験や考え方その も の
を共有 していっ たので、はないか と 考え られる。
それが今回 の 目 標の共有化 に大 き く 貢献 して
いた可能性があ る。 チーム と しての共有部分が，
共有すべき 目 標を包括す る よ う な大き な共通意識
と して基盤になっ ていた と 考え られる。
ま た ， 筆者が 目 標を提案する と ， 教員 A は提案
と 少 し異な る 内容で 自 分の経験や考え を話 し始め
る と い う 場面が多かっ た。 こ れは， 教員 A が筆者
の提案を聞 く こ と に よ っ て関E意識や 目 標に 「ず
れJ を感 じ， 自 分の考え る 目 標 を述べなが ら筆者
の反応を観察する こ と で， rずれ」 の修正を試み，
自 分に は無かっ た 目標の獲得に向かっ た も の と 考
え られる。 逆に筆者 も ， 教員 A と の 「ずれj を獲
得 し， 自 分の提案を融和 させ よ う と 傾聴 していた。
こ の よ う に， 互いに緩やかに 目 標を共有 していっ
た も の と 考え られる。
こ こ で強調 さ れ る べ き は， rずれJ が前段階に
お い て拡大 し たチー ム の 共有部分上に発生 し た
「ずれJ である と い う こ と であ る。 故にその 「ず
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れJ は， 削除された のではな く ， 共有部分を手が
か り に互いの持つ経験， 考え方 と 結び、つける こ と
で、統合 されてい っ た と 考え られる。
(1) ， (2) よ り ， 人間関係形成がチーム と しての
共有部分を拡大 さ せ， その共有部分を 「ずれj に
結び付けてい く こ と に よ っ て緩やかな 目 標の共有
化ができ ， 更な る チーム形成を促進 していた と 考
え られる。
5 到達点 と 課題
人間 関係形成 を重点に据えたチーム形成ア プ
ロ ーチに よ っ て ， 緩やかに 目 標の共有化がで き ，
相互依存的なチーム に発達 してい く 1 つの流れを
検証で き た。
ア プ ロ ーチの序盤は 自 己 開示 し易 い話題を提
供 し， 互いに 自 分の考えや経験を述べる と 共に，
それに対する受容的フ ィ ー ドパ ッ ク を提供する こ
と が肝要である。 ま た， 人間関係形成を重点に据
え る こ と が， チーム と しての共有部分の拡大に繋
が り ， その共有部分の拡大こ そが緩やかな 目 標の
共有化を支援する も のである。
人間関係形成 と 緩やかな 目 標の共有化が， 相互
依存的なチームへの発達を相互作用的に促進する
も のであ り ， 人間関係形成か ら ス タ ー ト し， その
相互作用 を意識 したアプロ ーチが有効であ る と 考
え られる。
しか し， こ れ ら の こ と は 1 事例を通 した検証に
過ぎない。 しかも， 意図的にアプロ ーチする こ と
に よ る変容 を期待 した研究で、はあっ たが， こ の成
果は相手側の要因， A 小中学校の組織体制から の
支援 も否めない。 ま た， 異校種の教員に対する実
践はまだ行われていない。 こ れ ら の研究が今後の
課題であ る。
本研究はチームの 「 こ こ ろ」 を 1 つにする た め
の在 り 方の研究で、あ っ た。 「新 しい同僚 と の出会
いJ は 目 前に迫っ てい る。 こ の成果， 課題を抱い
て今後 も研究， 実践に臨みたい。
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